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１．はじめに 
今日、学校の授業の中で教師と子どもや子
どもどうしでの相互作用の場面が数多く見ら
れる。このような場面において、子どもたち
は積極的に問題を解こうとする姿を見せる。
学級という集団の中で授業を行う際に、個人
と集団との関わりや個人どうしの関わり、教
師と個人の関わりは、不可欠である。一人の
子どもに対し、教師や周りの子どもの言動や
行動は、何らかの影響を及ぼしているだろう。
相互作用によって子どもの考えが変わること
も珍しいことではない。しかし、筆者にとっ
て、子どもがどのような状況で相互作用を行
っているのか、どのようにして相互作用が起
こっているのかは定かではない。そのために
子どもの考えを理解することができず、教師
と子どもの間でギャップが生じてしまうこと
がしばしば見受けられる。また、子どもどう
しでも考え方にギャップが生じる事が出てく
る。このようなギャップが起きないようにす
るには、相手の考えを理解するような相互作
用が必要である。 
Blumer(1991)は、社会的相互作用のふたつ
の形式または水準を非シンボリック相互作用、
シ ン ボ リ ッ ク 相 互 作 用 と 呼 ん だ 。
Blumer(1991)によると、非シンボリック相互
作用は、個人が他者の行為に対して、その行
為を解釈することなく直接に反応するときに
生じるものであり、シンボリック相互作用は、
その行為の解釈を含んだものであると述べて 
 
いる。このふたつの形式は、授業の中で頻繁
に見られる。相手の話を聞かなかったり、自
分の主張が強く相手の考えを理解しようとし
なかった時、非シンボリック相互作用が起こ
る。シンボリック相互作用が起こる場合、互
いに関係しあうことで活発な授業展開がなさ
れる。授業がうまく進むように相互作用が起
こるには、どのように相互作用が起こってい
るのかを知る必要がある。シンボリック相互
作用のように他者の行為を解釈することがで
きるような相互作用を授業の中での理想の相
互作用とする。よって、シンボリック相互作
用に注目することで今後の授業改善に役立た
せることができる。 
この研究の目的は、小数の乗法の授業の中
でどのように相互作用が起こっているのかを
見ていくことで、今後の授業改善に役立てる
ことである。本稿では、社会的相互作用のシ
ンボリック相互作用について述べることとす
る。小数の乗法の授業を例に挙げ、どのよう
に相互作用が起こっているのかについて明ら
かにしていきたい。このとき、算数の授業で
社会数学的規範が作られる過程の相互作用に
焦点を当て、考察していく。 
 
２．相互作用について 
2．1.相互作用の定義 
Blumer(1991)はシンボリック相互作用論を
確立した。Blumer(1991)はシンボリック相互
作用論は、三つの明快な前提に立脚したもの
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であると述べている。第一の前提は、人間は、
ものごとが自分に対して持つ意味にのっとっ
て、そのものごとに対して行為するというも
のである。ここでのものごととは、人間が、
自分の世界の中で気にとめるあらゆるものを
含む。第二の前提は、このようなものごとの
意味は、個人がその仲間と一緒に参加する社
会的相互作用から導き出され、発生するとい
うことである。第三の前提は、このような意
味は、個人が、自分のであったものごとに対
処する中で、その個人が用いる解釈の過程に
よってあつかわれたり、修正されたりすると
いうことである。 
Bluｍer(1991)は、シンボリック相互作用に
関して以下のように述べている。 
人々は、必然的に、自分自身の行為を形成するべき
かを指示し、また、他者が行った指示を解釈するとい
う、二重の過程を通して行う。人間集団とは、このよ
うな、他者に対して何をするべきかを定義し、他方で
は他者の定義を解釈するということからなりたつ、ひ
とつの巨大な過程なのである。この過程を通して、人々
は、お互いの活動を適合させ、自分自身の個人的行動
を形成していく。(Blumer,1991,p.12) 
このように、相互作用における他者の重要
性を述べている。 
 また、Blumer(1991)は、人間は、自分自身
と相互作用することが可能であるとし、この
相互作用は社会的なものであり、個人が自分
自身に対して話しかけ、そしてそれに応答す
るという、コミュニケーションの一形式であ
ると述べている。自己との相互作用は、自分
自身に対して指示を行う過程である。そのこ
とは、自分自身に腹を立てているのに気づく
とか、自分自身を仕事の中で激励するとか、
何らかの行為の計画を編み出すために自分自
身に話しかけるような相互作用の実例が示し
ている。 
熊谷(1989)は、相互作用は２人の人が互い
に自分自身の経験・知識をもとにして、他者
の行為、経験・知識などを解釈し、他者へ働
きかけることと述べている。また、一斉授業
における相互作用については、教師と子ども
の間、子どもどうしの間で、それまでの授業
を通じて蓄積した経験・知識をもとにそれぞ
れの文脈をつくりながら、互いに他者の行為、
経験・知識を解釈し、その解釈をもとに他者
に働きかけることの繰り返しのことをいうと
述べている。また、熊谷(1989)は、相互作用
における基本的な相として、「共有する」とい
うことを指摘し、「共有するときのてがかり」
「同意の内容」「共有すること」が関係づけら
れたとき、共有が成立し、共有が成立するま
での相互作用を共有プロセスと呼んでいる。 
金本(2001)は、熊谷(1989)と同様に共有と
いう視点でコミュニケーションを捉えている。
金本(2001)は、コミュニケーションとは、自
己と他者との間でシンボルを用いて行われる
ものであり、それぞれの考えや問いの共有、
また、新しい考えや問いの創発を目指すもの
であると定義している。 
 江森(1993)は、コミュニケーションとは、
相互理解のために参画者がたがいに情報を作
り分かち合う行為であると定義している。コ
ミュニケーション・プロセスの分析において、
２人のコミュニケーションと３人のコミュニ
ケーションでは、その様相の違いを述べてい
る。２人のコミュニケーションでは、送り手
と受け手という線形関係が基本となり、フィ
ードバックは前言者へ作用するのみである。
フィードバックとは、メッセージの第 2 送信
者によってもたらされた情報が、メッセージ
の第１送信者の思考や態度に影響を及ぼすこ
とであると定義する。３人以上のコミュニケ
ーションを第 N 発言者の発言（N≧３）が、第
１発言者へフィードバックとして作用してい
る時、このフィードバックを「連鎖的フィー
ドバック」と呼んでいる。 
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図１：江森(1993)による連鎖的フィードバック 
 
図１は、第 1 発言者（Ｆ）の発言は、次の発言
者（Ｇ）に作用するだけでなく、第 3 発言者（Ｈ）へ
も作用し、第 3 発言者（Ｈ）の発言は、第 2 発言者
（Ｇ）ばかりでなく、第 1 発言者（Ｆ）へもフィードバ
ックとして作用していることを示している。このよう
に、江森(1993)は、３人以上でもコミュニケーショ
ンが成り立ち、互いに関係しあっていることを述
べている。実際の授業においても 3 人以上でコミ
ュニケーションが成り立つ場合を見ることができ
る。 
沼野(2005)は、人間の発現がどの様に焦点化
されるかに関心を持ち、数学学習における相互
作用過程を分析した。その結果として、課題解決
で異なった手段を有する生徒が発言し合い、焦
点のずれを修正することにより、豊かな相互作用
を生み出し、学習を進展させることができることを
明らかにした。 
 このような先行研究に共通していることは、他者
の存在が重要であり、互いに他者の考えを解釈
し、他者に指示することである。これは、Ｂｌｕｍｅｒ
のシンボリック相互作用論の考え方に一致してい
る。 
 
2．2．筆者の相互作用の定義 
筆者は、他者の行為を解釈するという
Blumer(1991)や熊谷(1989)の相互作用の捉え
を重要であると考える。この場合の他者とは、
Blumer が述べるように自分自身でもあり、ま
た江森(1993)が述べるように 3 人以上でもあ
るものとする。それは、相互作用が起こる上
で基本となるであろう自分の考えを明確にし、
他者に説明できるようになることが必要であ
るからである。また、教室で起こる相互作用
は必ずしも 2 人であるとは限らない。3 人の
小グループで話し合いが行われた場合、一人
の発言は他の二人に作用するだろう。特に教
師の発言は、クラス全体に作用する場合が出
てくる。また、熊谷(1989)や金本(2001)の「共
有する」ことも相互作用において重要になっ
てくる。知識や考えが違っていたとしても、
共有することで相互作用は起こりうる。共有
するということは、他者の行為を解釈してい
ないとできないので、他者の行為を解釈する
という Blumer(1991)の相互作用の捉えとも
関わっている。 
筆者は、Blumer(1991)のシンボリック相互
作用論の立場を相互作用の基礎的な考え方と
する。本稿で、筆者は相互作用を「他者の行
為を解釈し、自分自身の考えを形成し他者へ
指示すること」と捉えることとする。相手の
発言や行動を理解することが相互作用で一番
重要であると考え、その上でもう一度自分自
身の考えを作っていくこととした。自分自身
に話しかけ、それに答えるような自分自身と
の相互作用も、自分自身を他者と考えること
で成立するので、相互作用の捉えに含むもの
とする。 
 
３．数学的対象 
Blumer(1991)は、対象とはシンボリック相
互作用の結果として生み出されたものであり、
指示されうるあらゆるものごと、つまり、指
摘し言及することができるすべてのものごと
であるとし、3 種類のカテゴリーに分類して
いる。(a)椅子、木、自転車などといった物理
的な対象、(b)学生、僧侶、大統領、母、友人
などといった社会的な対象、(c)道徳的原理、
哲学学説、正義、搾取、同情などの観念とい
っ た 抽 象 的 な 対 象 の ３ つ で あ る 。
Blumer(1991)は、「ひとつの相互的な指示の過
程から、共通の対象が生じる－すなわち、一
定の人々にとって同一の意味を持ち、この
人々によって同じように見られる対象があら
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われるのである」として、対象を共有するこ
とについて述べている。 
中村(2005)は、一般に、教師と子ども、子
どもどうしの間のやりとりでは、互いに、そ
こに数学的な何かが存在していると考え、教
師と子ども、子どもどうしの間で暫定的に存
在しているとして扱っているものを数学的対
象と呼んでいる。数学的対象は教師と子ども
の相互行為を通して構成されるし、相互行為
を促進するものでもある。（熊谷、2000）． 
相互作用によって指示、解釈が行われてい
くとき、そこには数学的対象が作られる。数
学的対象は、算数・数学の授業の相互作用に
ついて分析していく上で欠くことができない
ものである。子どもと教師、子どもどうしの
相互作用の中で生じる数学的対象を見ていく。 
 
４．分析の枠組み 
Cobb(1997)は教室の小さな文化を分析する
解釈の枠組みとして図２のように示している。 
社会的な見方 心理学的な見方 
教室社会的規範 学校での自分自身の役割、他
人の役割、数学的な活動の一
般的な性質についての信念 
社会数学的規範 数学的信念と価値 
教室数学的実践 数学的解釈と活動 
図２:Cobb による教室の小さな文化を分析する解釈の枠組み 
 この表の中の社会数学的規範の形成の過程
を分析の枠組みとし、どのように相互作用が
起こっているのかについて見ていきたい。 
 
4．1.社会数学的規範 
Cobb ら(1996)は、数学教室における教師た
ちの、そして、生徒たちの活動の数学的な面
について、分析するために社会数学的規範の
概念を導入した。社会数学的規範は、生徒た
ちの数学的な活動に特有な数学議論の規範的
な面に焦点を置く。例えば、数学における数
学的に違うこと、数学的に洗練すること、数
学的に効率的であること、そして、数学的に
エレガントなこと、とされることの規範的な
理解は、社会数学的規範である。また、許容
できる数学的な説明と正当化とされることは、
社会数学的規範である。 
社会数学的規範が確立される過程として
Cobb(1996)より 2 つの例を挙げる。 
例１：数学的に違うことの社会数学的規範 
問題 78－53＝＿が黒板にかかれ、暗算として課され
た。 
Dennis：7 から 50 を減らすと 20 になる。 
Ｔ  ：よろしい。 
Dennis：そして、それから。それから、私はとった。
私は 8 から 3 をとった。そして、5 残った。 
Ｔ  ：わかりました。そして、いくつになったので
すか。 
Dennis：25… 
・・・ 
Ｔ  ：Ella？ 
Ella ：7、70．私は 70－50 と言った‥私は 20 と 8 た
す 3 と言った…ああ、たしちゃった。私は 8
－3 と言った。それは 5 だ。 
Ｔ  ：よろしい。それで何になりますか。 
Ella  ：そして、それは 75 である…私は 25 です。 
Dennis：先生、それは私が言ったものと同じです。 
Dennis は以前に解説されたことを繰り返
す説明をすることは適切ではないとし、数学
的な違うことを発表するという社会数学的規
範が生じている。 
例２：数学的な説明の社会数学的規範 
問題－ロベルトは 12 ペニーを持っていた。祖
母が彼にいくらか与えた後、彼は 25 ペニーを持
っていた。ロベルトの祖母は、彼にどのくらい
のペニーを与えたのか。 
Travonda の指示で、教師はＯＨＰの上で書いた。 
  １２ 
＋ １３ 
Travonda：私は言った。１たす１は２、そして、３た
す２は５です。 
Ｔ  ：よろしい。彼女は言った・・・ 
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Rick  ：私は彼女が何について話していたか知ってい
る。 
Ｔ  ：3 たす２は５です、そして、１たす１は２です。 
 Travonda の説明は、数学的根拠があいまいで
あることを指摘することができる。その数字が
示す量の値についての言及をしなかったし、そ
の結果が 25 と解釈されなければならないこと
を明らかにもしなかった。 
Jameel：（スクリーンを示しながら）先生、それは 20
だよ。20． 
Rick ：いや、ええ。それは 25 だよ。 
Students：25 だよ、25．彼はそれについて話している 
Jameel：10.10．それは、ちょうどここの 10 をとって
いる。（ＯＨＰに近寄って数字を指しながら）
この 10 と 10 だよ。（十の位の桁の１と１を指
しながら）だから 20 でしょ。（十の位の２を
指しながら） 
Ｔ  ：よろしい。 
Jameel：そして、これは５をたして、25 です。 
Ｔ  ：わかりました。それは 25 です。 
答えは2つの単一の桁としてよりはむしろ25
として表すべきであるという Rick の考えと、10
を表す 1と１、そして 20を表す２という Jameel
の考えの両方は、数学的な根拠を用いて解説し
なければならないという社会数学的規範を確立
している。 
 例 1，2 で示したように社会数学的規範は、
算数・数学の授業の中で形成されるものであ
り、授業の中で、子どもや教師の相互作用に
よって作られていくものである。子供同士に
よる相互作用によって作られる規範と教師と
子どもとの相互作用によって作られる規範で
は、規範の意味も過程も違ってくる。また、
クラスの状況や教材によっても変わってくる
のではないか。例えば、効率的なやり方を重
視しているクラスであれば数学的に効率的で
あることが社会数学的規範になるが、自分の
やりやすいやり方、自分なりの方法を重視し
ているクラスであれば数学的に効率的である
ことは社会数学的規範にはならない。 
相互作用の相手やクラスの状況によって、
社会数学的規範が異なってくる。 
 
4．2.社会的規範・社会数学的規範と相互作用 
Cobb(1989)は、「他を考慮しないで十分に一
人を分析することはできない、なぜなら個人
の活動はそのような全く同じ活動を拘束する
社会的規範を作る助けになっているからであ
る」として、社会的規範と相互作用の関係を
示している。また、方法論的に、一般的な社
会的規範と社会数学的規範は、社会的な相互
作用のパターンにおいて規則性を特定するこ
とによって推論される（Cobb,1996）、社会数
学的規範は、最初、関心の焦点として生じた
状況で、教室の相互作用を分析することだ
（Cobb,1997）のように、社会的規範・社会数
学的規範は相互作用によって形成されている
ことが述べられている。 
数学の授業が行われるとき、社会数学的規
範が作られる。相互作用によって社会数学的
規範が作られていることより、相互作用の重
要性がうかがえる。 
 
4．3.相互作用を分析する枠組み 
 どのように相互作用が起こるのかを見てい
くための分析の枠組みとして社会数学的規範
を用いることとする。4‐2 で述べたように社
会数学的規範が形成される時に、相互作用が
起こっている。授業の中で社会数学的規範が
作られるまでに起こる相互作用について見て
いく。そして、筆者の相互作用の定義に基づ
き、相互作用を分析する。解釈と指示の関係
を明らかにし、２人または３人の相互作用を
見る。また、相互作用の中で作り出される数
学的対象は何であるかも同時に見ていく。 
 社会数学的規範で相互作用を見ることによ
って、算数・数学の授業の中で社会数学的規
範が作られていく場面ごとに焦点をしぼって
みることができる。 
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５．小数の乗法の先行研究 
中島(1968)は小数の場合の意味づけとして、
割合の考えをあげている。その長所として、
累加の考えを含んでいること、整数の場合に
とった乗法の意味を拡張することの必要を意
識させ、拡張の考えを用いる機会を子どもに
与えることができること、小数の乗法が適用
される場合をこの意味に基づいて一般的に理
解させ、乗法の適用判断を統一的に能率よく
行うことができることの 3 点をあげている。
また、中村(1996)も、小数の乗法の意味づけ
の代表的な「同数累加」「量×量」「基準量×
割合」の３つの立場のうち、「基準量×割合」
の立場に立っている。その理由は、以下の 3
つによる。第一に、「基準量×割合」の意味づ
けは、乗数が小数になったとき「拡張の考え」
を子どもに意識させることができるからであ
る。第二に、「基準量×割合」の意味づけは整
数の乗法で通用する「同数累加」の意味づけ
を包含することができるからである。第三に、
「基準量×割合」の意味づけは、数直線を数
のモデルとし、整数、小数、分数の乗法を統
一的に見ることができるからである。 
 田端(2001)は、乗法の意味を用語「倍」を
用いた指導（乗法とは、被乗数 a を１と見て
p 倍〔乗数 p〕にあたる大きさを求める演算）
の立場をとり、その指導に先立って小数倍の
意味を明確にする必要があると考える。「いく
つ分」という表現は、小数には使えないが、
「倍」という表現は小数にも用いられること
に着目し、いくつ分の意味の整数倍からそれ
を含めた小数倍へと倍の意味を拡張する必要
があるとしている。 
小数の乗法の学習は、計算の意味を理解す
ることが難しいと言われている（中村，1996）。
小数の乗法は、今までの子どもたちの持って
いる乗法の知識を用いると、乗数が整数の場
合は同数累加の考えをすることができるが、
乗数が小数になると同数累加の考えでは意味
づけができなくなるため、意味の拡張が必要
である。 
以上のような難しさがある中で子どもたち
は既有の知識をもとにどのように考えていく
のだろうか。その中でどのような相互作用が
起こるのか興味深い。小数の乗法で、先行研
究のような割合の考え方ができるようになる
までには、子どもたちにとって困難である分、
相互作用が多く見られるのではないかと考え、
小数の乗法での相互作用について見ていくこ
ととする。 
 
６．想定プロトコルによる小数の乗法の授業
における相互作用の分析 
小数の乗法の授業において、相互作用によっ
て社会数学的規範が作られる過程の想定プロ
トコルを以下に提示し、分析する。この時、
Ｔは教師を表し、他は子どもを表す。 
 
6.1．数学的な違いと数学的に説明しなければ
いけない社会数学的規範 
場面１： 
「1m200 円のテープがあります。このテープ
の 0.8ｍの値段はいくらですか。」の問題に対
する計算の仕方を発表する場面である。 
01 Ｈ：200÷0.8 
02 Ｔ：200÷0.8。H 君はなんで割り算にしたんですか。 
03 H：なんとなく。 
04 Ｔ：他にいないかな。 
05 Ｍ：200÷10 で 8 倍しました。 
06 Ｔ：なんでそう考えたのですか。 
07 Ｍ：えっと…1m200 円だから 0.1ｍだと 20 円で、だ
から、それを 8 倍すればいいから、20×８． 
08 Ｔ：はい。他の人どうですか。 
09  K：1m は 0.1ｍが 10 個だから 200 円も 10 で割って
20 円で、0.8ｍは 0.1 が 8 個なので、20×８をしま
した。 
10 Ｓ：Ｍ君のとおなじだよ。 
11 Ｋ：あっ、そっかあ。 
 No.06 で、教師が数学的に説明してほしい
と期待して指示し、No.07 でＭは教師の発言
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を解釈し、そして自分の考えを形成し教師に
指示している。教師と子どもＭの間で相互作
用が起こっている。また、No.07 でのＭの発
言をＫが解釈し、No.09 でＫが数学的に説明
しようと指示する。そのＫの発言をＳが解釈
し、「Ｍ君のと同じだよ」とＭとＫの考えが同
じであることを指示している。これは、Ｋの
発言と同時にＭの発言も解釈し指示している
ことがわかる。その指示に対し、Ｋは解釈し
納得したことにより No.11 で「あっ、そっか
あ。」と述べている。ここで、相手の考えを聞
き解釈し、指示することでＭとＳとＫの 3 人
の相互作用が起こっている。 
 この相互作用によって、数学的な違いを理
解し、数学的に同じことを繰り返し説明しな
いという社会数学的規範が作られている。ま
た、教師の「なんでそう考えたのですか」と
いう教師の言葉から数学的に説明しなければ
いけないという社会数学的規範が作られてい
る。ここで起こっている相互作用は、社会数
学的規範が作られる際に欠かすことができな
いものであることがわかる。 
 
6.2．数学的に正当化するという社会数学的規
範 
場面２： 
「1m200 円のテープがあります。このテープ
の 0.8ｍの値段はいくらですか。」の問題に対
し、200×0.8 の式が出された後の様子である。 
11 Ｍ：200 に 1ｍ以下の数がかけられるのかな。 
12 Ｔ：0.8ｍは 1m より小さいね。 
13 Ｃ：200 に 1ｍ以下の数がかけられるのかな。0.8
ｍだから 200 円より安くならないといけないの
に、かけ算だと大きくなっちゃうんじゃないか
なあ。 
14 Ａ：200 円より安いんだから割り算だよ。 
15 Ｃ：そうだよ。やっぱ割り算だよ。 
 Ｃは、Ｍの発言を解釈し、掛け算だと大き
くなってしまうのでかけることができないと
いう自分の考えを形成し、それを指示してい
る。また、ＡはＣの No.13 の「200 円より安くな
らないといけないのに、かけ算だと大きくなっちゃう
んじゃないかなあ。」の発言を解釈し、No.14 のよ
うに自分の考えを指示している。ここでも相
互作用が起こっている。 
このような相互作用によって、数学的に正当
化するという社会数学的規範が作られている。
小数の乗法の純小数をかける問題で、子どもは
既に習っていることにより、割り算は答えが小
さくなる、かけ算は答えが大きくなるという考
えを持っていて、その考えを用い、自分の 200
÷0.8 の答えを正当化している。 
 
6.3．数学的対象 
 乗数が純小数の乗法の問題において、場面
1では 0.1m のテープの長さの値段の 8個分で
ある共通の数学的対象が生じている。また、
場面 2 では、割り算をすると答えが小さくな
ることより、C と A は 0.8ｍは 200 円よりも安
いので割り算であるという共通の数学的対象
を持っている。共通の数学的対象があること
でお互いに解釈しあい指示することができ、
相互作用が起こっている。 
 
７．考察 
 Blumer(1991)のシンボリック相互作用論を
相互作用の基礎とし、相互作用を「他者の行
為を解釈し、自分自身の考えを形成し他者へ
指示すること」と定義したことにより、他者
の行為を解釈し指示する相互作用の個と個の
かかわりを見ることができる。相手の発言を
解釈した上で、自分の考えを述べている子ど
もの姿を見ることができる。社会数学的規範
は算数・数学の授業で作られるので、算数・
数学の授業での相互作用を見ていくのに適切
である。算数・数学の授業で必ず作られる社
会数学的規範は、子どもと教師、子どもどう
しの相互作用によって作られているので、算
数・数学の授業で相互作用は重要であるとい
うことがいえる。また、相互作用が起こると
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き共通の対象が生じている。これは他者の行
為を解釈し、指示することがなければ起こら
ないだろう。どのように相互作用が起こって
いるのかを知ることによって、子どもの活動
や相互作用が起こる場合を把握し、授業構成
に役立てることができる。 
 
８．おわりに 
 教師と子ども、子どもどうしの相互作用は
算数の授業の中で頻繁に起こりうるものであ
るといえる。算数の授業の中で社会数学的規
範が作り出されている過程には必ず相互作用
が起こっている。子どもや教師は、他者の行
為を解釈し、他者へ指示する相互作用によっ
て、社会数学的規範を作り出している。算数
の授業での相互作用を見るとき、社会数学的
規範に焦点を当てることによって数学的な内
容に関わる相互作用を見ることができる。そ
れによって、子どもが数学的な内容を解釈し、
自分の考えを形成して指示し他者に伝えよう
としていることがわかる。 
今後の課題は、子どもはどのような状況に
おいて相互作用をしているのか、実際の授業
場面を分析し、子ども一人一人の活動を見て
いくことである。 
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